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Zu den Beiträgen in diesem Heft
Kurt Aurin: Die Politisierung der Pädagogik im „Dritten Reich"
Zur Durchsetzung seiner Ideologie und seiner machtpoütischen Absichten hat sich der
Nationalsozialismus von Anfang an der Politisierung der Pädagogik bedient. Der Beitrag
skizziert die Ideologie des Völkischen, des biologischen Rassismus und des Führerkults
und rekonstruiert die Wege und Mittel einer poütisch instrumentalisierten Erziehung, die
sich auf aüe Lebensbereiche ausdehnte. Deren Wirkungsmechanismen werden unter
Bezugnahme auf Ergebnisse pohtikwissenschaftlicher, historischer und soziologisch¬
psychologischer Forschungen analysiert. Dabei wird aufgezeigt, in welcher Weise die
Sozialisationsbedingungen des Bürgertums zur Zeit der Wilhelminischen Ära und die
geistesgeschichtüchen und kulturkritischen Zeitströmungen die nationalsozialistische
Politisierung der Pädagogik vorbereiteten und begünstigten. Der Beitrag schließt mit
Überlegungen zu einer demokratischen Erziehung, welche die Irrwege einer indoktrinie-
renden Erziehung ebenso wie diejenigen einer unpolitischen Erziehung zu vermeiden
sucht.
Harald Scholtz: Politische und gesellschaftliche Funktionen der Lehrerbildungsan¬
stalten (LBA) 1941-1945
Die Einführung der LBA wird von der Schulgeschichtsschreibung vielfach als der Versuch
der NS-Diktatur gedeutet, die Lehrerbildung auf ein 40 oder gar 150 Jahre zurückliegen¬
des Niveau zu drücken. Der Verfasser hält diese Deutung für wenig stichhaltig. Er prüft,
ob die Ausbildung von Lehrernachwuchs überhaupt die vorrangige Zweckbestimmung
der LBA war. Zweifel daran scheinen ihm angebracht, weil dem akuten Lehrermangel auf
anderem Wege - Ausbildung von Schulhelfern - begegnet wurde. Demgegenüber kann er
zeigen, daß die LBA in dem größeren Zusammenhang einer Funktionsänderung vieler
Bildungseinrichtungen während des Krieges standen. Zwischen dieser Einsicht und dem
Aufgabenverständnis der Lehrer, HJ-Führer und Schüler der LBA stellt der Verfasser
eine Beziehung her, in deren Mittelpunkt die „Selbstführung" der Jugend als Mittel der
pohtischen Beeinflussung steht.
Hasko Zimmer: Bildung, Bürgertum und Bücherverbrennung. Die .Aktion wider den
undeutschen Geist" 1933
Im Unterschied zu Ansätzen, die die Bücherverbrennungen von 1933 aus der Perspektive
der faschistischen Herrschaft und ihrer Opfer erklären, arbeitet dieser Beitrag Aspekte
der Kontinuität heraus, indem er die engen Beziehungen zwischen Bürgertum und
Faschismus, die bei der „Aktion wider den undeutschen Geist" zum Vorschein kamen, ins
Zentrum rückt und nach ihren Voraussetzungen fragt. Ausgehend von der Unterstützung
der Aktion im Bildungsbürgertum, die am Beispiel Münsters exemplarisch belegt und in
den Kontext der faschistischen Massenbewegung gestellt wird, werden die Ziele und
Inhalte der Aktion als Ausdrucksformen eines spezifisch bürgerlichen Bewußtseins
kenntlich gemacht und auf die Abwehrhaltung gegenüber der Weimarer Republik und den
politisch-gesellschaftlichen Veränderungen nach 1918 zurückgeführt, die besonders die
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Akademikerschaft kennzeichnete. Die Bücherverbrennung thematisiert somit Prozesse
schichtspezifischer Lernverweigerung.
Reinhard Dithmar: Erziehung zum Frieden durch Kriegsliteratur?
Ein Jahrzehnt nach dem Ende des Ersten Weltkriegs drängte das rational nicht bewältigte
Kriegserlebnis zu emer literarischen Gestaltung, die in wenigen Jahren ein Ausmaß
erreichte, das - jetzt innerhalb der Epik- nur mit der Kriegslyrik um 1914 vergleichbar ist.
Pazifisten und Nationalisten befürchten aus extrem unterschiedlichem Grund, daß der
Krieg in Vergessenheit geraten könne. Der sensationelle Erfolg von Remarques Roman
signaüsierte ein weniger rational als emotional erwachtes Bewußtsein („Nie wieder
Krieg!") und aktivierte die extreme Rechte. Den Nationalsozialisten diente die Kriegsüte-
ratur - wie der Langemarck-Mythos eindrucksvoll zeigt - der schuhschen und außerschuli¬
schen Erziehung zum Tode und zur Begeisterung für einen neuen Krieg. Der Friede
erschien als Krieg mit anderen Mitteln, und die Widerspiegelung im nationalen Frontro¬
man wurde zur Norm und zum Gesetz des Handelns im Frieden.
Christa Berg: Ansätze zu einer Sozialgeschichte des Spiels
Trotz der in großer Zahl vorhandenen spieltheoretischen Arbeiten sowie volkskundlichen
oder kulturhistorischen Untersuchungen von Spiel und Spielzeug gibt es bisher keinen
explizit sozialgeschichtlichen Interpretationsansatz, der Intention und Funktion von Spiel
und Spielzeug im epochalen Alltagsleben und zugleich unter den Aspekten von Schicht¬
spezifik, Geschlechts- und Rollenstereotypen sowie in Abhängigkeit von Produktions¬
und Konsumtionsbedingungen aufzeigte. Der vorliegende Beitrag bemüht sich, einen
solchen Interpretationsansatz zu entwickeln. Er entfaltet seine spezifische Fragestellung
aus dem Schnittpunkt der Interessen an Bildungsgeschichte von Subjekten, mikroprozes¬
sualer Alltagsforschung, Lebensweltanalysen und makrostruktureller Gesellschaftsge¬
schichte und stellt anschließend Schwerpunkte sozialgeschichtlicher Spielforschung vor.
Etienne Francois: Alphabetisierung in Frankreich und Deutschland während des
19. Jahrhunderts
Die französische Forschung hat serielle Methoden zur Erforschung der Alphabetisierung
in Frankreich entwickelt. Mit Hilfe dieser Methoden wertet der Beitrag Daten aus der
preußischen Volkszählung von 1871 sowie weitere Daten aus der ersten Hälfte des 19.
Jahrhunderts aus. In einer vergleichenden Analyse der Alphabetisierungsprozesse in
Frankreich und Deutschland werden insbesondere regionale Unterschiede herausgearbei¬
tet und die Zusammenhänge zwischen sozio-ökonomischen Strukturen und dem jeweili¬
gen Stand der Alphabetisierung untersucht. Der Beitrag schließt mit Überlegungen zur
Anwendung serieller Methoden auf die Erforschung der Alphabetisierung Deutschlands
in der frühen Neuzeit.
Franz Kost: Die „Normalisierung" der Schule. Zur Schulhygienebewegung in der zweiten
Hälfte des 19. Jahrhunderts
Der Beitrag zeigt auf, mit welchen Argumenten und Handlungsstrategien in der zweiten
Hälfte des 19. Jahrhunderts medizinische Hygienevorstellungen Eingang in pädagogi-
VII
sehen Reflexion und Praxis fanden und diese zwar in medizinischer Hinsicht optimierten,
zugleich jedoch in pädagogischer Hinsicht verkürzten. Dieser Vorgang der Substitution
der Pädagogik durch naturwissenschaftüche Medizin wird am Beispiel der Auswirkungen
der Hygienebewegung im Schweizer Kanton Zürich als Prozeß der „Normalisierung"
(Foucault) von Schule und Gesellschaft rekonstruiert. Damit ist dieser Beitragzugleich
ein Beitrag zur Entstehungsgeschichte der empirischen Erziehungswissenschaft, insbeson¬
dere der Experimentellen Pädagogik der Jahrhundertwende.
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Jürgen Oelkers
Rousseau und die Entwicklung des Unwahrscheinlichen
im pädagogischen Denken
Welchen Beitrag hat Rousseau für die Entwicklung des pädagogischen Denkens
geleistet? Dieser Frage kann man mit den gewohnten Antworten begegnen, etwa indem
man auf die Wendung zur „Natur" des Kindes verweist oder den impliziten Zusammen¬
hang von neuer GeseUschaft und neuem Menschen herausstellt. Man kann aber auch auf
die Art und Weise reflektieren, wie Rousseau pädagogisch denkt, also auf seine
Denkform. Zuletzt hat Ulrich Herrmann (1982) vorgeschlagen, den Begriff „pädagogi¬
sche Denkform" zu verwenden, um typische Grundzüge der neuzeitlichen Erziehungs¬
theorie herauszuarbeiten. Ich möchte nicht soweit gehen, daß die gesamte pädagogische
Theoriebildung der Neuzeit einheitliche Züge trägt, aber Rousseau steht sicherlich für
einen bestimmten, nachhaltig wirksamen Typus.
Meine These ist nun, daß ein charakteristisches Merkmal dieses Typus die Operation oder
das Spiel mit Unwahrscheinlichkeiten ist und daß genau dies das Erfolgskriterium
ausmacht. „Wahrscheinlich" oder „unwahrscheinlich" verstehe ich nicht im statistischen
Sinne, sondern als Erwartungseinstellung. Erwartungen stellen sich auf Wahrscheinlich¬
keiten und Unwahrscheinlichkeiten ein. Die Wahrscheinlichkeiten liegen innerhalb, die
Unwahrscheinlichkeiten außerhalb des Erfahrungsraumes. „Unwahrscheinlich" sind fern¬
hegende Möglichkeiten, die der Erfahrung widersprechen. Man rechnet nicht mit diesen
Moghchkeiten, aber man kann ihnen auch nicht ohne weiteres Glauben schenken, wenn
sie geäußert werden. Es bedarfgleichsam eines kognitiv-emotionalen Gestaltwechsels, um
ihnen ernsthaft folgen zu können. Daß und wie ein solcher Ge&taltwechsel vollzogen wird,
hängt davon ab, wie sich das Erwartungssystem auf die Unwahrscheinlichkeiten einge¬
stellt. Rousseau versucht, die Erwartungen seiner Leser so zu beeinflussen, daß sie
seinen unwahrscheinlichen Ausführungen nicht nur folgen, sondern sie übernehmen.
Hierzu werde ich zunächst Rousseaus eigenen Vorschlag, wie der Emile zu lesen sei,
interpretieren (1), dann werde ich einige Züge seines Spiels mit Unwahrscheinüchkeiten
vorstellen (2) und schließlich einige Überlegungen hinsichtlich der Folgewirkungen dieses
Spiels darlegen (3).
1. Lire VEmile
Rousseau steht bei der übermäßig aufsich selbst fixierten deutschen Pädagogik nicht sehr
hoch im Kurs, gegenwärtig noch weniger als in der Vergangenheit. Gerade nach Martin
Rang gilt, was dieser selbst über die RoussEAu-Forschung vermerkte, nämlich daß der
„Anteü der Pädagogen ... erstaunlich gering sei" (Rang 1959, S. 7). Warum aber sollte
man sich als Pädagoge zentral mit Rousseau auseinandersetzen? Eine lapidare Antwort
gibt Herwig Blankertz in seiner „Geschichte der Pädagogik": der Emile ist „eines der
wichtigsten Werke über Erziehung" (Blankertz 1982, S. 70). Aber in welcher Weise ist
das zu verstehen? Rousseaus Emile begründet eine pädagogische Denkform, eine
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unverwechselbare Sichtweise der Erziehung, die eine erstaunliche Rezeptionsgeschichte
erlebt (vgl. etwa Mounier 1980) und bis heute das Erziehungsdenken nachhaltig
beeinflußt. Diese Rezeption ist freilich mehr von der sich bildenden RoussEAu-Legende
als vom Original bestimmt gewesen. Der Emile selbst gehört zu jener Kategorie von
Büchern, die viel zitiert, aber wenig gelesen werden. Es ist ein dunkles, schwer
zugänghches Buch, eine komplexe und paradoxe (Spaemann 1978) Erziehungspm/aso-
phie, nicht etwa ein Erziehungsroman, besser noch: eine unausgesetzte, angestrengte
phüosophische Reflexion von einem, der es ablehnte, „philosophe" zu sein.
Wie soll man dieses Buch lesen? Die Forschungslage gibt selbst Rätsel auf: Zieht
Rousseau hier, wie Martin Rang meinte, die Summe seiner Philosophie? Hat
Cassirer recht, der in der Erziehungstheorie die Klammer für die Einheit des Werkes
sieht? Oder liegt überhaupt gar keine Einheit vor? Träumt Rousseau bloß, so Andre
Ravter (1941), den Traum vom „homme nouveau"? Begründet sich hier, wie Jean
Ehrard behauptet, der moderne Mythos der Erziehung (1963, S. 753-767) und ist
Rousseaus Werk gar, worauf Marc Eigeldinger (1978) verwies, nur als mythisches
kohärent? Nun, bei einem derart autobiographischen Denker sollte man immer zunächst
ihn selbst hören. Rousseau gibt im vierten Buch des Emile eine Art Leseanleitung, von
der meine Überlegungen ihren Ausgang nehmen werden. Ich beschränke mich auf die hier
gegebenen Hinweise Rousseaus und werde also die großen Fragen der Rousseau-
Forschung zurückstellen, weil mein Interesse anders gerichtet ist und ich zudem eine
allgemeine Frage verfolge, für die Rousseau nur ein, allerdings ausschlaggebendes,
Beispiel ist.
Rousseau vermerkt - nach 318 Seiten -, daß er sich „über das Urteil des Lesers" nicht
täusche:
„Sie sehen mich seit langer Zeit im Lande der Hirngespinste; ich sehe sie stets in dem Lande der
Vorurteile. Indem ich mich so stark von den aUgemeinen Meinungen entferne, unterlasse ich doch
nicht, sie in meinem Geiste gegenwärtig zu haben. Ich untersuche sie, ich bedenke sie; nicht, um ihnen
zu folgen, noch, um sie zu fliehen, sondern um sie in der Waagschale der Vernunft abzuwiegen.Sooft
sie mich zwingt, mich von ihnen zu entfernen, weiß ich schon aus Erfahrung, daß meine Leser mich
nicht nachahmen werden. Ich weiß, da sie sich hartnäckigerweise nur das vorstehen können, was sie
sehen, werden sie den jungen Mann, den ich bilde, für ein erdichtetes und phantastisches Wesen
halten, weil er sich von denjenigen unterscheidet, mit denen sie ihn vergleichen, ohne zu bedenken,
daß er wohl ganz anders sein muß, weil er ganz anders erzogen, von ganz anderen Regungen gerührt
und ganz anders unterrichtet worden ist als sie. Es würde noch viel erstaunlicher sein, wenn er ihnen
gliche und doch so wäre, wie ich ihn mir vorstelle. Er ist nicht der Mensch der Menschen, sondern der
Mensch der Natur. Gewiß, er muß ihren Augen sehr fremd vorkommen" (WWIII/S. 318; O. C. IV/S.
548/549).'
Rousseaus Vermutung aber ist berechtigt: Der Leser muß Chimären sehen, wenn er sich
beim Studium des Emile auf seine gewohnten Erfahrungen verläßt. Rousseau widerstrei¬
tet den gewohnten Erfahrungen und will doch den Eindruck nicht aufkommen lassen, er
beschreibe Hirngespinste. Für den Leser aber beschreibt er Hirngespinste, es sei denn, der
Leser übernimmt seine Sichtweise, d.h. er akzeptiert Rousseaus Prämissen. Eben das
soll erreicht werden. Rousseau suggeriert dem Leser, daß dessen Erfahrungen falsch,
seine - Roussaus - Sichtweise dagegen richtig sei. Die rhetorische Strategie ist einfach:
1 Ich zitiere im folgenden nach der Winkler-Ausgabe (Werke „WW" mit Bandangabe) sowie,
vergleichend, nach der Pleiade-Ausgabe (Oeuvres Completes „O.C." mit Bandangabe).
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Nicht er, sondern der Leser habe Vorurteile; denn er ziehe Schlüsse aus Nichtvergleichba¬
rem. Statt sich die völlig andere Erziehung des Emile vorurteilslos anzusehen (WW III/S.
319), vergleicht sie der Leser mit der gewohnten und sieht dann den Unterschied nicht,
weil er sich aus seiner traditionellen Sichtweise nicht befreien kann. Er soll nicht einfach
nur eine andere, sondern eine bessere, die einzig richtige Erziehung sehen. Die neue
Erziehung des Emile ist ja, so der Anspruch, aller bisherigen Erziehung überlegen. Sie ist
mit der „Waagschale der Vernunft" abgewogen, und der kann sich der Leser nicht
entziehen, wiU er nicht unvernünftig sein. Folgt er Rousseau, muß er einsehen, daß die
vermeintlichen Hirngespinste vernünftig, die gewohnten Erfahrungen dagegen unver¬
nünftig sind. Aber wie erstaunt ist der Leser, wenn er unmittelbar darauf liest: Was mich
- Rousseau - noch sicherer macht, „ist der Umstand, daß ich mich mcht dem Systemgeist
ergebe, sondern dafür lieber so wenig wie möglich den Vernunftschlüssen (raisonement)
vertraue und mich bloß auf die Beobachtung verlasse. Ich stütze mich mcht auf das, was ich
mir eingebildet, sondern was ich gesehen habe" (WW III/S. 319; O. C. IV/S. 550).
Das, denkt der Leser, kann jeder von sich sagen. Jeder kann sich auf seine Erfahrungen
berufen, ohne darin einen Archimedischen Punkt zu finden, der begründen könnte,
weshalb die eigenen Erfahrungen denen anderer überlegen seien. Natürlich vertraut aber
Rousseau nicht allein auf das, was er gesehen hat. Mit dem Hinweis auf die Beobachtun¬
gen will er nur den Systembauten der mechanistischen Philosophie seiner Zeit widerspre¬
chen, die für ihn chimärisch waren, weil sie nicht von der Erfahrung aus gewonnen
wurden. Aber baut er nicht selbst ein System, das ebensowenig mit der Erfahrung zu tun
hat? An dieser Stelle ist entscheidend, was unter „Erfahrung" verstanden werden soll. Wie
alle seine Begriffe, so verwendet Rousseau auch den Erfahrungsbegriff nie eindeutig.
Mal dient „Erfahrung" als letzter Beweisgrund für seine Thesen, mal als Beleg für die
ideologische Verblendung anderer, zumal dann, wenn Erfahrungsgründe angeführt
werden, die seinen Thesen widersprechen. Der Grund für diese Strategie liegt in der Art
und Weise des Begriffsgebrauchs: Rousseau denkt streng dkhotomisch, es gibt richtige
und falsche Erfahrung, so wie es richtige und falsche Erziehung gibt. Der „l'homme de
l'homme" wird falsch, der „l'homme de la nature" wird richtig erzogen. Die richtige ist
auch die naturgemäße Erziehung, die Rousseau stellvertretend für den Leser beschreibt,
und zwar sowohl hinsichtlich der Wahl der Mittel als auch bezogen auf die Wirkungen.Die
Wirkungen sind erstaunlich, ja phantastisch, zumindest unwahrscheinlich: Emile bildet
„erhabene Regungen" aus, entwickelt „veredelte Neigungen", „Klarheit der Urteilskraft"
und „Schärfe des Verstandes", und zwar erwachsend aus der Erfahrung. „Die wahren
Grundsätze des Gerechten, die wahren Muster des Schönen, alle sittlichen Verhältnisse
der Wesen und alle Begriffe der Ordnung graben sich in seinen Verstand ein. Er erkennt
den Platz einer jeden Sache und die Ursache, die es (sie; J. O.) davon entfernt; er sieht,
wodurch das Gute bewirkt werden kann und was es verhindert. Ohne die menschlichen
Leidenschaften erfahren zu haben, kennt er ihre Verblendungen und ihr Spiel" (WW 111/
S. 318).
Das, so denkt der Leser, ist unmöglich. Es widerstreitet jeder Erfahrung, diese Perfektion
kann keine Erziehung hervorbringen. Aber seine Erfahrung ist ihm bestritten. Verläßt
man die gewohnten Erfahrungen, dann wirkt Rousseau in unnachahmlicher Weise
suggestiv. Der Leser, der sich auf ihn einläßt, strukturiert seine Erwartungen um, indem er
seine Erfahrungen nicht zum Maßstab erhebt. Maßstab wird nunmehr Rousseaus
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Erziehungskonzept, von dem angenommen wird, es mache „ganz andere" Erfahrungen
möglich. Der Leser akzeptiert dieses Konzept und das damit verbundene Erziehungsideal,
weil ihm Rousseau suggeriert, so wäre Erziehung „eigenthch" richtig. Der Grund ist
wiederum einfach: Rousseau beherrschte in meisterlicher Weise den moralischen
Diskurs. Der Leser, der sich auf ihn einläßt, hat nur die Wahl zwischen richtiger und
falscher Erziehung, und eine falsche Erziehung kann niemand verantworten, aber auch
nicht moraüsch ertragen. Rousseau wirkt suggestiv, weil er die Erwartungen bestimmt.
Der Leser, der keine falsche Erziehung erwarten kann, muß das neue Erziehungsideal
übernehmen, will er nicht unmoralisch sein. Rousseaus Ziel ist die Entwicklung nicht nur
des souveränen, sondern des in seiner Souveränität tugendhaften Menschen, und einem
solchen Ziel kann man unbefangen nicht widersprechen, will man sich nicht dem Vorwurf
aussetzen, man sei seinerseits unmoralisch. Die Berufung auf die gewohnten Erfahrungen
nutzt nichts, denn Rousseau beruft sich auf die ganz anderen Erfahrungen, die sein
Erziehungskonzept ermöglicht, und die sind nur zu überprüfen, wenn man sich auf das
Konzept einläßt. Indem man sich aber auf das Konzept einläßt, strukturiert man zugleich
seine Erwartungen um, und zwar die Erwartungen hinsichtlich der Wirkungskraft der
Erziehung ebenso wie bezogen auf die einzelnen Erziehungsmittel.
Diese Manipulation ist nicht etwa zufällig mögüch. Reinhart Koselleck hat darauf
verwiesen, daß im 17. und 18. Jahrhundert, während der, wie er sie nennt, „europäischen
Sattelzeit", Erfahrungsraum und Erwartungshorizont auseinandertreten. Insgesamt, so
Koselleck, vergrößere sich in der Neuzeit zunehmend „die Differenz zwischen Erfah¬
rung und Erwartung" (1979, S. 359). Genauer: „Neu war, daß sich jetzt die in die Zukunft
erstreckenden Erwartungen von dem ablösten, was alle bisherigen Erfahrungen geboten
hatten ... Der Erfahrungsraum wurde ... nicht mehr durch den Erwartungshorizont
begrenzt, die Grenzen des Erfahrungsraumes und der Horizont der Erwartungen traten
auseinander. Es wird geradezu zur Regel, daß alle bisherige Erfahrung kein Einwand
gegen die Andersartigkeit der Zukunft sein darf. Die Zukunft wird anders sein als die
Vergangenheit, und zwar besser" (S. 364). Die neue Erziehung muß der alten die positiven
Erfahrungen absprechen, um die Erwartungen an die künftige Erziehung bestimmen zu
können. Sie kann dies, weil sich insgesamt die Erwartungen von den Erfahrungen trennen.
Was für die Geschichte gilt, nämlich, daß sie nach der „Querelle des Anciens et des
Modernes" progressiv gedacht wird, gilt auch für die Pädagogik. Rousseau ist hier der
entscheidende Protagonist. Er ist nicht der erste, der Erziehung unter dem Gesichtspunkt
der Steigerung denkt. Morelly etwa entwickelte schon 1743 in seinem „Essai sur l'esprit
humain" „natürliche Prinzipien" der Erziehung, die vom Gedanken der Perfektionierung
getragen werden. Rousseau aber löste die Erziehungskonzeption von der Erfahrungs¬
wirklichkeit. Er begründete einen unwahrscheinlichen, aber glaubwürdigen pädagogi¬
schen Diskurs, oder anders: Seine Theorie war gemessen an den gewohnten Erfahrungen
extrem unwahrscheinlich und eben darum erfolgreich. Er spielte als erster in der neueren
Geschichte der Pädagogik mit den überschießenden Erwartungen des progressiven
Denkens, das ihm die Unwahrscheinlichkeiten seiner Theorie um so mehr abnehmen
konnte, je weniger es auf die Sättigung durch Erfahrung verwiesen war. Die Entwertung
der traditionellen Erziehungserfahrungen ist die Voraussetzung nicht nur für die Theorie
Rousseaus, sondern auch für deren Erfolg.
Rousseau und die Entwicklung des Unwahrscheinlichen im pädagogischen Denken
Rousseau war freilich ein so paradoxer Denker, daß man nicht erwarten kann, eine
widerspruchsfreie Fortschrittsphilosophie geliefert zu bekommen. Rousseau war Prota¬
gonist und Kritiker des Fortschrittsdenkens, je nachdem ob er pädagogisch oder historisch
dachte. Er kritisierte den vermeintlichen Fortschritt durch die Wissenschaften und machte
auf den Preis aufmerksam, den die moderne Zivilisation unvermeidlich hat. Aber zugleich
entwickelte er eine optimistische Erziehungstheorie2, deren Fundament progressives, die
gewohnten Erfahrungen überschreitendes Denken ist. Aber Rousseau tut noch mehr: Er
definiert das Kind neu, und zwar, wiederum entgegen aller Erfahrung, als unbekannte
Größe. Oder genauer: Der Erzieher kann mit dem Kind nicht länger nach Maßgabe der
gewohnten Erziehungstraditionen umgehen, sondern ist aufgefordert, das Kind jeweüs für
sich zu erforschen oder zu entdecken. Er muß, so heißt es im vierten Grundsatz einer
natürlichen Erziehung, „ihre Sprache und ihre Zeichen sorgfältig erlernen" (WW III/S.
55), er kann also nicht vom Bekannten auf das Unbekannte schließen, sondern muß das
Kind als unbekanntes annehmen und sich bemühen, allmählich mit ihm bekannt zu
werden. Man muß als Erzieher „das Kind im Kinde betrachten" und es so erforschen, daß
man ihm seinen individuellen Ort zuweisen kann. „Einem jeden seine Stelle anweisen und
ihn darin befestigen, die menschlichen Leidenschaften nach der Beschaffenheit des
Menschen ordnen, das ist alles, was wir zu seinem Wohlergehen tun können" (WW III/S.
68). Der Erzieher kann und muß die innere Natur beobachten (WW III/S. 24), aber er
kann vom Allgemeinen nicht ohne Weiteres auf das Besondere schließen, denn das
Besondere, das Kind eben, soll ja gemäß seiner selbst entwickelt werden. Das Besondere
aber ist das Unbekannte, das der Erzieher taktvoll und kunstgemäß (WW III/S 308ff.)
erforschen und beeinflussen muß.
Auch das ist keine zufällige Konzeption. Hans Blumenberg hat darauf aufmerksam
gemacht, daß die Verschiebung der Bedürfnisdispositionenund des theoretischen Interes¬
ses vom Bekannten zum Unbekannten als ein Grundmuster neuzeitlicher Weltauffassung
anzusehen sei: „Der Anbruch der Neuzeit ist dadurch indiziert, daß die Ahnung von einem
Dunkelfeld der Möglichkeiten, einem Übergewicht der terra incognita um das Bekannte
herum, aufbricht und die Stoßrichtungen der Neugierde und der Bedürfnisse bestimmt"
(Blumenberg 1976, S. 118). Dieser auf Giordano Bruno gemünzte Satz trifft im
Zeitalter Rousseaus nicht mehr nur auf die Naturwissenschaften, sondern auch auf die
Pädagogik zu. Das Kind wird zur unbekannten Größe, wenn sich, wie Rousseau
postuliert, Kind und Erwachsener fundamental unterscheiden. Für den Erwachsenen ist
das Kind dann eine unbekannte Größe, eine terra incognita, die um ihn herum „aufbricht"
und der er sich forschend zuwenden kann oder muß. Das impliziert zugleich einen
Bescheidenheitstopos und einen Herrschaftsanspruch: Man kann dem individuellen Kind
nicht von den gewohnten Erfahrungen her entgegentreten, sondern muß es entdecken.
Ansonsten würde man es nicht als autonomes Wesen akzeptieren. Zugleich aber kann der
Iring Fetscher (1975; 1981, S. 907ff.) hat die These vertreten, Rousseau folge einer pessimisti¬
schen Geschichtsphilosophie. Diese These läßt sich als Metakritik der Fortschrittsideologie
vertreten, sofern man die frühen Diskurse und die späte Metaphysik der Einsamkeit in Rechnung
stellt. Aber hieraus kann nicht geschlossen werden, daß Rousseau auch pädagogisch ein Pessimist
war. Vielmehr trennen sich historische bzw. evolutionäre und pädagogische Argumentation.
Gerade Rousseau macht deuthch, daß sich Erziehung und Pessimismus ausschüeßen. Die
PerfektibUitätsvorstellungen Rousseaus sind zunächst pädagogisch und dann erst politisch
gemeint (vgl. Goldschmidt 1974, S. 288ff.).
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Pädagoge, der Rousseau folgt, diese Autonomie nur unter Vorbehalt akzeptieren, weil
das Kind ja über sich selbst hinausgeführt und einer späteren Souveränität entgegenge¬
bracht werden soll. Die terra incognita des Kindes muß entdeckt und pädagogisch
beherrscht werden, wenn der Grundanspruch, die Erziehung des Menschen zum Men¬
schen (WW III/S. 234ff.), realisiert werden soll.
Die Entwicklung des Besonderen ist natürüch dem Allgemeinen ausgesetzt, sonst gäbe es
gar keinen Lerngegenstand außerhalb des Besonderen. Das Kind würde dann nur sich
selbst lernen. Rousseau aber faßt Erziehung geradezu als Abarbeitung am Allgemeinen,
am, wie es heißt, „Joch der Notwendigkeit", durch das die Erziehung als „geregelte
Freiheit" leitet (WW III/S. 90ff.). Das gilt sowohl für die erste, natürliche, als auch für die
zweite, gesellschaftliche, Phase der Erziehung. Aber das Besonderemuß stets seiner Natur
gemäß erzogen werden. Die Filtrierung des AUgemeinen so, daß es für das besondere
Individuum auf natürliche und seiner Natur gemäße Weise lernbar ist, faßt Rousseau als
Aufgabe des Pädagogen. Dieser Aufgabe dient, was er „Methode" nennt: Die „ärgste
Erziehung", so Rousseau treffend, ist die unentschlossene (WW III/S. 84ff.). „Wohl
geregelte Freiheit" heißt möglichst totale Kontrolle der Umwelt des Kindes, in deren
Rahmen sich das Kind frei bewegen und es selbst sein kann. Für die Erziehung insgesamt
gilt: Man schlage folgenden „Weg mit seinem Zögling ein. Er glaube, stets Meister zu sein,
und man sei es stets selbst. Keine Unterwerfung ist so vollkommen wie diejenige, welche
den Schein der Freiheit behält" (WW III/S. 127). Oder an anderer Stelle: „Wollen Sie ihn
gefügig machen, so lassen Sie ihm seine ganze Freiheit" (ebd., S. 290). Es kommt mithin
„wemger auf das an, was ein Mensch über sich selbst vermag, als was wir über unsern
Zögling durch die Wahl der Umstände vermögen, in die wir ihn versetzen" (ebd., S. 268).
Aber diese Methode ist unwahrscheinlich. Die Umwelt kann nicht total kontrolliert
werden. Es ist unmöglich, über die Einwirkungen auf den Zögling total oder auch nur
annähernd zu verfügen. Rousseaus „Wesen der Methode", „niemals andere als richtige
und klare Gedanken in sein Gehirn kommen zu lassen" (WW III/S. 200), besteht nur als
Anspruch. Weder gibt es eine entsprechende pädagogische Technologie noch auch einen
Kontrollfüter für die Umwelteinflüsse außerhalb des Erziehungsfeldes. Die Tatsache, daß
wir im Alltag Verhalten verstärken oder löschen, läßt sich weder verallgemeinern noch als
Technologie beherrschen. Ebensowenig ist die Erfahrung, daß das Leben Lektionen
erteilt, pädagogisch methodisierbar. Dennoch fordert Rousseau genau dies (WW III/S.
306f.), d.h. er bezieht sich auf eine unwahrscheinliche Mögüchkeit, an der aber die
Plausibiütät seines ganzen Arguments hängt, nämlich Erziehung methodisch so regeln zu
können, daß der Zögling seine individuelle Souveränität entwickeln kann. Letztlich
basiert dieses Argument auf der größten pädagogischen Unwahrscheinüchkeit, nämlich
der Ausschaltung des Zufalls (WW III/S. 264). Emile wird als „Mensch an und für sich", als
„allen Zufällen des menschlichen Lebens ausgesetzter Mensch" (WW III/S. 16), betrach¬
tet, und Erziehung heißt dann grundsätzlich Minimierung der Zufälligkeit. Diesen
Anspruch entwickelten schon die Barockdidaktiker für ihre „naturgemäße Methode".
Auch hier wurden bestimmte Erfahrungsregeln zu einer Technologie stilisiert, die real gar
nicht vorhanden war. Tatsächlich ist es mehr als unwahrscheinlich, daß vielfach deut- und
anwendbare Erfahrungsregeln exakt die Wirkungen hervorbringen, die pädagogisch
intendiert gewesen sind. Nebenwirkungen oder nicht-intendierte Wirkungen sind jedoch
für die Theorie der perfekten Erziehung, die Rousseau im Emile liefert, nicht zu
Rousseau und die Entwicklung des Unwahrscheinlichen im pädagogischen Denken
akzeptieren. Eben darum ist die ganze Argumentation auf Unwahrscheinlichkeiten
aufgebaut.
2. Spiel mit Unwahrscheinlichkeiten
Die Einstimmung des Lesers hat gezeigt, daß Rousseau selbst keineswegs dachte, seine
Theorie sei unwahrscheinlich, wenn damit gemeint ist, sie decke sich nicht mit den
gewohnten Erfahrungen, also den üblichen Wahrscheinüchkeitsannahmen. Eine solche
Übereinstimmung von Theorie und Erfahrung sollte gerade nicht erreicht werden.
Rousseau behauptete umgekehrt, daß mit seiner pädagogischen Konzeption die besse¬
ren, nämlich die der Natur des Kindes entsprechenden pädagogischen Erfahrungen
möglich werden. Auf diese neue Erwartung wird der Leser eingestimmt. Er übernimmt
den Anspruch, es sei möglich, eine bessere Erziehung aufgrund überlegener Prinzipien
einzurichten. Bevor ich auf diesen entscheidenden Anspruch näher eingehe, erörtere ich
den Grundzug des Unwahrscheinlichen an einigen Einzelpassagen. Ich will damit mcht
sagen, Rousseau operiere bloß mit Unwahrscheinlichkeiten. Im Gegenteil ist der Emile
auch ein Fundbuch für präzise und oft verblüffende Beobachtungen. Aber die Unwahr¬
scheinlichkeiten bestimmen letztlich den pädagogischen Anspruch, dem Kind seine eigene
terra incognita zu erschließen.
Zunächst ist darauf zu verweisen, daß Rousseau indirekt selbst auf die Trennung von
Erwartungen und Erfahrungen eingeht. Er schreibt im Emile nämlich: „Man verläßt sich
auf die gegenwärtige Ordnung der Gesellschaft, ohne zu bedenken, daß diese Ordnung
unvermeidlichen Veränderungen unterworfen ist und daß es einem unmöglich ist,
diejenige vorauszuahnen oder ihr vorzubeugen, welche unsere Kinder betreffen kann"
(WW III/S. 234). Prophetisch heißt es dann: „Wir nähern uns dem Zustand der Krise und
dem Jahrhundert der Revolutionen. Wer kann einem dafür einstehen, was dann aus einem
werden wird? Alles, was die Menschen gemacht haben, können die Menschen zerstören.
Es gibt keine unauslöschlichen Kennzeichen außer denjenigen, welche die Natur ein¬
drückt" (WW III/S. 234f.). Die Zukunft, läßt sich schließen, übersteigt die gegenwärtigen
Erfahrungen, und auch: Sie wird anders erwartet, als sie erfahren wird. Das gilt aber nur
für die Zukunft der GeseUschaft, nicht etwa für die Zukunft innerhalb der Erziehungszeit,
obwohl doch die Erziehungszeit mehr als fünfzehn Jahre dauert, also eigentlich unabseh¬
bar ist. Aufgrund dieser Unterscheidung aber kann Rousseau beides sagen, daß man in
der Erziehung „vornehmlich an die Zukunft" zu denken habe (WW III/S. 25) und daß nur
eine „barbarische Erziehung ... das Gegenwärtige einem ungewissen Zukünftigen"
aufopfere (WW III/S. 66). Die Erziehungszeit ist exklusiv dem Zögling gewidmet, also
kann oder muß man hier an seine Zukunft denken. Er kommt während dieser Zeit ja mit
pädagogischer Hilfe nur zu sich selbst. Aber das bedeutet andererseits, daß er auch keiner
fremden Zukunft aufgeopfert werden darf. Die Grundlehre von Rousseau geht ja dahin,
daß erst der erzogene, also der souveräne Mensch sich in die poütisch-moralische
Auseinandersetzungum die Gestaltung der gesellschaftlichen Zukunft begeben darf, denn
,
er hat seinen Platz gefunden und gelernt, nicht auf die Meinungen anderer angewiesen zu
sein, sondern seiner eigenen Vernunft zu folgen. Diese Unterscheidung freilich ist
künstlich, sie überzeugt nur mit der unwahrscheinlichen Ausnahme, daß man die
Erziehungszeit isolieren und aus der gesellschaftlichen Zeit herausnehmen könne.
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Weshalb aber soU die Erziehung überhaupt gesellschaftüch isoüert betrieben werden?
Begründet Rousseau hier den Don Quichotismus der autonomen Pädagogik? Was
immer es damit für eine Bewandtnis haben mag, man kann diesen eigentümlichen
Purgismus nur erklären, wenn man auf Jean-Jacques „le moraliste" eingeht. Rousseaus
Perfektionsideal des Menschen ist gewiß, darauf hat zuletzt Henri Gouhier (1978)
verwiesen, die Folge seiner evolutionstheoretischen Sicht der menschlichen Gesellschaft.
Aber mehr als das, es ist die Folge auch seines (theoretischen) moralischen Rigorismus. Es
ist moralischer Rigorismus, nicht etwa Rhetorik, wenn er schreibt: „Eine einzige
nachweisüche Lüge des Erziehers gegen seinen Zögling würde alle Früchte der Erziehung
für immer verruchten" (WW III/S. 264). Der Erzieher muß sich perfekt beherrschen, jeder
Fehltritt hätte vernichtende Konsequenzen. Das Gleiche gilt aber auch für Emile: „Der
erste falsche Begriff, der in seinen Kopf kommt, ist bei ihm der Keim des Irrtums und des
Lasters; auf diesen ersten Schritt muß man vornehmüch acht haben" (WW III/S. 82).
Später, nach Eintritt in die Gesellschaft, gilt: Wenn er sich auch nur einmal mit einer
anderen Person so vergleicht, daß er lieber sie als er selbst sein will, dann ist „alles
fehlgeschlagen" (WW III/S. 303f.). Es sei seine „Grundregel", so Rousseau erläuternd,
„stets den schlimmsten Fall anzunehmen" (WW III/S. 307 f.). Und diese Grundregel ist für
die gesamte Argumentation kennzeichnend. Zu Beginn des Emile wird vor der „ersten
Verirrung" (WW III/S. 22) ebenso gewarnt, wie in der Nouvelle Heloise vor dem „ersten
Fehltritt" (WW I/S. 40). Immer wird behauptet, daß der erste Schritt vom rechten Pfade
gleichbedeutend sei mit dem Verlassen. Dahinter steht eine fast pastorale Wirkungsdra¬
matik: Rousseau droht mit den allseitigen Folgen eines einmaligen Fehlers, also mit einer
in aUer Regel unwahrscheinlichen Wirkungsannahme. Hier greift die protestantische
Ethik: Wer einmal fehlt, wird immer fehlen, also nie auf den Pfad der Tugend
zurückfinden. Rousseaus „Bekenntnisse" zeigen freiüch, wie wenig Tugend auf einen
einheitlichen Lebenspfad gebracht werden kann, d. h. wie unwahrscheinlich eine solche
Maxime als Grundlage pädagogischen Handelns wirklich ist.
Rousseau lebte nicht, aber dachte rigoristisch. Das kann man - wie Wolfgang Ritzel
(1971) - als amoralischen Widerspruch zwischen Person und Werk deuten. Aber nicht
dieser Widerspruch ist ausschlaggebend, sondern die Funktion des Rigorismus in der
Theorie. Die Erziehung muß autonom gehalten werden, unabhängig von gesellschaftli¬
chen Einflüssen, die allesamt verderblich sind, weil ansonsten die Abweichung vom Pfad
der Tugend wahrscheinlich wird. Immer wieder betont Rousseau, wie notwendig es für
das Gelingen der Erziehung sei, daß den Anfängen gewehrt werde. Der erste Schritt der
Abweichung muß auf jeden Fall verhindert werden, wenn nicht die gesamte Erziehungs¬
bemühung vernichtet werden soll. Aber das ist unwahrscheinlich, und zwar in doppelter
Hinsicht: Unwahrscheinlich ist die perfekte Abschottung der Versuchung, aber noch
unwahrscheinlicher die Wirkungsdramatik des ersten Fehltritts. Dennoch wird sie riskiert,
weil diese Annahme die ganze, mühsam im Leser befestigte Erwartung einer neuen
Erziehung sichert. Nur der grade Weg ist pädagogisch zulässig, Abweichungen ergeben im
dichotomischen Universum Rousseaus keinen Sinn. Die richtige Erziehung kann nur zur
Tugend, zur vertu, führen, Untugend und Laster sind auf eine falsche Erziehung
zurückzuführen. Tertium non datur.
An anderer Stelle zeigt sich der Zwang zum Spiel mit UnwahrscheinUchem noch
deutlicher: Das Wissen, so Rousseau im Emile in Anlehnung an den Diskurs von 1750,
Rousseau und die Entwicklung des Unwahrscheinlichen im pädagogischen Denken
erhöht die Irrtümer und senkt sie nicht etwa. „Weil sich die Menschen desto mehr irren, je
mehr sie wissen, so ist das einzige Mittel, den Irrtum zu vermeiden, die Unwissenheit."
Aber Unwissenheit ist im Gesellschaftszustand unmöghch. Nur der WUde, der für sich
lebt, muß nicht urteilen. Der vergesellschaftete Mensch aber ist unablässig veranlaßt zu
urteilen, also sein Wissen zu verbessern und dadurch seine Irrtümer zu erhöhen. Emile
aber ist kern „Wilder, der in die Wüsten zu verweisen ist; er ist ein Wilder, der geschaffen
ist, die Städte zu bewohnen... Weil er inmitten so vieler neuer Verhältnisse, von denen er
abhängen wird, wider seinen Willen wird urteüen müssen, wollen wü ihn richtig urteilen
lehren" (WW III/250). Darunter ist vor allem zu verstehen, daß Emile die Methode der
Wahrheitsfindung und der Vermeidung von Irrtümern lernt (ebd., S. 251). Aber wenn die
Erziehung „richtig urteilen" lehren kann, wieso gibt es dann falsche Urteile und Irrtümer?
Der Emile ist das Paradigma für die geüngende Erziehung - Irrtümer kann es nur geben,
weil Kinder falsch, nicht diesem Paradigma gemäß, erzogen worden sind. Eine richtige
Erziehung würde dann aber die Irrtümer aus der Welt schaffen können. Damit sich diese
Intention erfüllt, müßten alle Menschen so erzogen sein wie Emile, souverän in sich selbst
ruhend, Vernunft- und naturgemäß lebend und unabhängig von den Meinungen anderer
existierend. Aber diese Vision widerspricht allen Erfahrungen mit der Menschennatur,
auf die Rousseau sich doch sonst immer so gern beruft. Rousseau denkt Emile
kontrakttheoretisch, als Partner unter Partnern, souverän in jeder Beziehung, aber gerade
in dieser Unabhängigkeit seltsam unmenschüch. Er ähnelt der „statue" von Condillac
(1870, S. 184-222), einem Menschen, der unter harten, unwahrscheinüchen Wahrhaftig¬
keitsansprüchen lebt: Er muß ganz er selbst sein.
Rousseaus späte Methaphysik ist dem „einsamen Spaziergänger" gewidmet. Henri
Gouhier (1970, S.85-131) hat diese Metaphysik eingehend gewürdigt und dabei beson¬
ders den Bezug zum Protestantismus dargelegt (ebd., Ch. 6). Das Einsamkeitsmotiv tritt
auch im Emile, diesem Musterbild an pädagogischem Bezug, auf. Das Glück in der
GeseUschaft, schreibt Rousseau, ist zerbrechlich. Daß der Mensch überhaupt in Gesell¬
schaft lebt, liegt an seiner Schwachheit: „Die Schwachheit des Menschen macht ihn
geselhg; unser gemeinschaftliches Elend bewegt unsere Herzen zur Menschlichkeit; wir
würden ihr nichts schuldig sein, wenn wir keine Menschen wären. Jede Zuneigung ist ein
Zeichen dafür, daß wir uns nicht selbst genug sind. Wenn ein jeder von uns nicht der
anderen bedürfte, würde er kaum daran denken, sich mit ihnen zu vereinigen. So
entspringt aus unserer Schwachheit unser zerbrechüches Glück. Ein wahrhaft glückliches
Wesen ist ein einsames Wesen" (WW III/S. 270). Aber der Einsame ist doch nur der
Ungestörte, nicht notwendig oder gar eigenthch der Glücküche. Keineswegs ist die
Abwendung von der Welt die Vorausbedingung für das Glück. Vielmehr ist oft die
Enttäuschung durch die Welt die Vorerfahrung, die zur Eremitage führt. Der einsame
Spaziergänger kann träumen, weil er ja bloß während der Promenade einsam ist. Häufig
ist Einsamkeit aber nicht der Ort der Weisheit, sondern der Verzweiflung und des
Unglücks. Rousseau wertet, wie so oft, nur die Werteum und erzielt so eine verblüffende
Wkkung, ohne auf die WahrscheinUchkeit seiner Aussage zu achten. Tatsächüch ist auch
diese Annahme verführerisch unwahrscheinüch. Man ist nicht glücklich, weil man einsam
ist, sondern Alleinsein kann die Quelle einer bestimmten Glückserfahrung sein, zum
Beispiel der Kontemplation, ohne darum als Bedingung für die Glückserfahrung schlecht¬
hin gelten zu können.
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Natürüch sieht Rousseau tiefer, um allein mit diesem Hinweis widerlegt werden zu
können. Die Subtiütät des Arguments zeigt sich im Vergleich des Narziß mit dem
Erzogenen, den er im vierten Buch des Emile zur Illustration seiner pädagogischen
Maxime anführt, daß Mitgefühl mit dem Leidenden, Hineinversetzen in den Unglückli¬
chen und eine Vorstellung der Übel, die einen selbst betreffen können, Grunderfahrungen
des jugendlichen Emile sein müssen (WW III/S. 274ff.). Folgt man dieser Maxime nicht,
so Rousseau, dann wird man einen quälenden, sich selbst quälenden Narziß heranzie¬
hen.3 Der Narziß, der nur den amour-propre kennt, leidet, indem er genießt, weü er nicht
gelernt hat, sich zu beschränken4, also nicht wirklich souverän ist. Er wird durch das
Vergnügen geblendet und empfindet, wie es in einer unnachahmlichen Wendung heißt,
„im Schöße der Wollust nur den Überdruß des Zwanges" (WW III/S. 281; O. C. IV, S.
513). Unter Schmerzen muß der Narziß sich beschränken lernen, also das tun, was er in
seiner Kindheit und Jugend hat versäumen müssen, „die Vorurteile von seiner Wichtigkeit
verlieren", die ihm die vorgeblich kindorientierte, in Wahrheit aber nur seine Selbstsucht
stärkende Erziehung vermittelt hat (ebd., S. 218f.).
Das ist, wie oft bei Rousseau, genau beobachtet und einfühlsam beschrieben. Das
Schicksal des Narziß ist Überdruß, weil sein Konsum an Vergnügungen nicht beliebig zu
steigern ist. „Die Schwermut ist eine Freundin der Wollust" (ebd., S. 283). Emile, der
wahrhaft Erzogene, geht davon aus, daß zwar unsere Talente mit uns wachsen, aber nur
die Tugend allein uns zugehört (Vorwort zum Narcisse, S. 194). ZurTugend führt nicht das
Vergnügen, sondern die Teilung des Leids, weil die Freude bei der Rückkehr zu sich selbst
groß ist, wenn man zuvor vom ersten Anblick der Trauer gerührt wurde. Emile sieht dann
nämlich, „von wie vielen Übeln er befreit ist" und empfindet also, „daß er viel glücklicher
ist, als er zu sein gedachte. Er teilt das Leid mit seinesgleichen; diese Teilung aber ist
freiwillig und süß. Er genießt gleichzeitig das Mitgefühl, das er für fremdes Leid
empfindet, und das Glück, das ihn davon befreit; er fühlt sich in den Zustand der Stärke,
der uns über uns hinaushebt und uns die zu unserem Wohlsein überflüssige Kraft anderswo
wenden läßt" (WW III, S. 282). Emile ist, mit anderen Worten, souverän in sich selbst. Er
kann daher „aktive Nächstenliebe" (WW III/S. 315; „bienfaisance active": O. C. TWIS.
545) ausüben, denn er ist richtig erzogen worden.5
Das wüft zwei Fragen auf: zum einen, ob die Gegenüberstellung von Narziß und
Erzogenem plausibel ist6, zum anderen, ob die Kausalität stimmt. Beide Fragen hängen
zusammen: Der Narziß und der Erzogene sind verschiedenen Einflußnahmen ausgesetzt,
denen jeweils wirkende Prägkraft, also Kausalität, zuerkannt wird. Der Narziß wird
Rousseaus Konzeption des Narziß ist abhängig von seiner Unterscheidung zwischen Selbstliebe
(amour de soi) und Eigenliebe (amour-propre) (WW III/S. 258ff.): Narzißmus ist Eigenhebe, nicht
Selbstliebe, denn nur Eigenhebe definiert sich von den Urteüen anderer und vom Vergleichen her,
während SelbstUebe als ursprüngliche Leidenschaft jedem Menschen, auch unabhängig von der
Erziehung, eigen ist.
In ähnlicher Weise sollte später der alte Goethe das Beschränkungsmotiv in den Mittelpunkt
seiner BUdungstheorie stellen, vor aUem in „Dichtung und Wahrheit".
Hierzu ist die Fiktion einer „richtigen Entwicklung" (Paschen 1979, S. 37) erforderlich, an deren
Ende persönliche Souveränität und also Überwindung der Unmündigkeit (Starobinski 1956-58,
S. 144f.) steht.
Die Typen sind auf jeden Fall unvereinbar (vgl. Oelkers 1980), weil schon der aristotelische
Gebildete öffentlichkeits- und nicht selbstorientiert war, während der moderne Narziß das Ich auf
sich selbst zurücknimmt.
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falsch, der Erzogene richtig erzogen - Rousseau würde sagen, der eine wird überhaupt
nicht, der andere eben „so ..., wie es sein soll" (WW III/S. 279) erzogen. Falsche
Erziehung aber hat ähnlich prägende Wirkung wie richtige, nur daß das endliche Produkt
verschieden ist. Bei falscher Erziehung entsteht der Narziß, bei richtiger Erziehung der
souveräne junge Mensch. Und das ist wiederum, wie richtig auch immer ein Typus, der zur
Plage moderner Gesellschaften zu werden droht, beschrieben ist, unwahrscheinlich. Das
Kausalitätskonzept von Erziehung aber ist aufschlußreich für die Frage nach der Funktion
des Unwahrscheinlichen im modernen pädagogischen Denken. Rousseau reflektiert
gewiß zunächst immer auf den unmittelbaren pädagogischen Bezug, also auf das Hand¬
lungsgeschehen. Aber er begreift auch Erziehung insgesamt als Wükursache, die in der
Lage ist, einen bestimmten Typus hervorzubringen oder zu erzeugen. Dieser Gedanke,
der Rousseaus Hintergrund stabilisiert7, ist nicht nur unwahrscheinhch, sondern falsch,
sofern „Erziehung" als Gesamtprozeß vieler Einwirkungsfaktoren anzusehen ist, der nicht
selbst als einheitlich wirkende Ursache begriffen werden kann. Aber der Wirkkausalismus
ist entscheidend für die Verwendung von Unwahrscheinlichkeiten, denn wenn Erziehung
selbst wirken und also als wirkende Ursache begriffen werden kann, wüd der Gestaltwan¬
del zum Rousseauschen Konzept unwahrscheinüch perfekter Erziehung plausibel. Die
Unwahrscheinüchkeit im Einzelfall verliert sich, wenn man damit rechnet, daß das Ganze
eine Richtung hat und das Einzelgeschehen kausal in diese Richtung gebracht werden
kann. Das schließt realitätsgerechte Annahmen, Präzision im Detail, nicht aus, sondern
gerade ein. Als Mischung aus Unwahrscheinlichem und Wahrscheinlichem ist der Emile
wirksam gewesen, unwahrscheinlich wirksam, wie Rousseau selber wußte.
3. Rousseau und die Folgen
Rousseaus Denken war, wie Ilse Dahmer schrieb, „rückwärtsgewandt und progressiv"
(Dahmer 1962, S. 41). Man kann dies als tiefe Ambivalenz, als moderne Zerissenheit
begreifen, die erst dann naheliegt, wenn der Preis des zivilisatorischen Fortschritts sichtbar
wird. Rousseau reagierte hierauf paradox: Er bestritt der Moderne ihr Recht und billigte
es ihr, unter Auflagen, doch auch zu. Rousseau steht vor allem für zwei radikale
Veränderungen in der Einstellung zur Moderne: Jede Gesellschaftsform kann nur noch
unter Vorbehalt akzeptiert werden, sie gilt immer nur vorläufig, weil sie an einer
Idealform gemessen wird, von der sich die moralische Akzeptanz leiten läßt. Die
Idealform bestimmt die Erwartungen, gegen die alle Erfahrungen kein Einwand sind.
Rousseau faßt diese Idealform als Gesellschaftsvertrag, der zwei Bedingungen erfüllen
muß, die mehr als unwahrscheinlich sind. Die Gesetze müssen der Vernunft entsprechen,
aber müssen auch der Subjektivität und ihrer Tugend angemessen sein. Tugend heißt
„Übereinstimmung des einzelnen mit dem Gemeinwillen" (WW TWIS. 238). Vertu und
sentiment sind prinzipiell versöhnbar. Der Rückgriff auf die Antike, die beinahe wie das
Vage d'or behandelt wird8, dient dem Nachweis dieser Möglichkeit. Es ist griechisch
7 Die Kontraktion der verschiedenen Kausalitäten der antiken Phüosopie zu einer, der naturwissen¬
schafthchen Wirkursache, ist schon im ausgehenden Mittelalter angelegt, vor aUem bei Johannes
Buridan (Maier 1955) und wird dann durch Newton gültig formuliert. Newtons Mechanik ist in
Frankreich vor aUem über Voltaire rezipiert worden (Brunet 1931).
8 Das goldene Zeitalter ist das Gegenbild der Tugend zur verdorbenen Gegenwart, wobei Rousseau
nicht auf die Renaissancelehren zurückgreift, sondern die Antike zu pädagogischen Zwecken
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gedacht, wenn es heißt: „Man wird gut, wenn man das Gute tut; ich kenne keine sicherere
Methode" (WW 111/313).9 Emile soll in seiner Souveränität tugendhaft sein10, aber das
kann er nur, wenn die Gesellschaft selbst tugendhaft ist. Nicht daß Rousseau die
GeseUschaft erziehen wollte, aber der Contrat Social hat den Sinn, die Bedingung dafür
anzugeben, wie die Gesetze mit der Tugend übereinstimmen können, ohne daß dies der
Souveränität der Individuen widerspricht.
Die zweite Einstellung zur Moderne erwächst aus der Leugnung der Erbsünde (vor allem
im Brief an Beaumont 1763; Sehr. I/S. 510ff.). Die Konsequenz dieses Schrittes ist
überwältigend: Wenn das Kind nicht an sich sündig ist, kann es Sündhaftigkeit nur gelernt
haben. Gelernte Sündhaftigkeit aber ist veränderbar oder durch richtige Erziehung zu
vermeiden. Das Kind an sich ist unschuldig oder, wie Rousseau im Emile sagt, nicht-
moraüsch (WW III/S. 53f., 66, 81ff.). „Das Gute und Böse erkennen, die Ursache der
Pflichten einsehen, ist nicht Sache eines Kindes" (ebd., S. 83). Das Kind kann nur dann
verderben, wenn es in bereits verdorbener Umgebung aufgewachsen ist. Die Erziehung
zum schlechten Gewissen widerspricht der Vernunft. Zugleich wird diese Leerstelle
genutzt: Das Kind soll so erzogen werden, daß es selbst zur Vernunft und zur Tugend
findet. Es kann dies, weil es nicht durch Erbsünde belastet ist. So wird Emanzipation als
naturgemäße Herausbildung persönücher Identität in Übereinstimmung mit dem allge¬
meinen Sittengesetz denkbar. Voraussetzung ist die Konzeption eines kindlichen Paradie¬
ses, das ohne den Baum der Erkenntnis, also ohne die Unterscheidung von „gut" und
„böse", auskommt. Ein solches Paradies ist unmöglich, man kann nicht die Kindheit von
moralischen Zumutungen reinhalten. Ein anderer Effekt aber war unvermeidlich: Wenn
die Erbsünde fehlt, erscheint das Kind als unbegrenzt erziehbar, und das wurde im 18. und
19. Jahrhundert als unbegrenzt sittlich erziehbar gedeutet. Und Rousseau verlagert ja
nur die sittliche Erziehung vom Kind auf den Jugendlichen, auch für ihn ist vertu der
höchste Punkt der Erziehung. Das kindliche Paradies dient nur zur Stabilisierung der
späteren Tugendbildung, je natürlicher das Kind erzogen wird, desto besser kann es später
Tugend ausbilden.11
Diese Konzeption ist wiederum unwahrscheinlich, denn nicht nur der Jugendliche,
sondern auch das Kind ist sittlichen Anforderungen ausgesetzt, weil es in den moralischen
Kosmos der gemeinsam geteilten Welt hineinwächst. Aber sie ziehen daraus keineswegs
stiüsiert. Aber diese Konzeption verhinderte eine Radikaüsierung des Fortschrittdenkens. Nur
eine radikaüsierte Fortschrittstheorie spielt das goldene Zeitalter und den Naturzustand gegen die
Perfektionierung der Zukunft aus (Destutt de Tracy 1801, S. 241-254).
9 Der Satz kombiniert platonisches und aristoteUsches Gedankengut, die platonische Lehre vom
Guten als Gipfel der Tugend und die aristotelische Theorie, daß das „Wesen der sittlichen Tu¬
gend ... Handeln" sei (Aristoteles 1969, 1141b).
10 „Aime la nature, meprise l'opinion, et connois l'homme" (O. C. TV/S. 532).
11 „Kind" ist freüich für Rousseau bereits eine Abstraktion, die auf die Verschiedenheit der
Geschlechter bezogen werden muß. Zwischen den Geschlechtern gibt es Ähnlichkeiten, aber
auch - hinsichtüch des Charakters und des Temperaments - Unterschiede. Beide Geschlechter
dürfen „nicht die gleiche Erziehung erhalten" (WW III/S. 474). Das patriarchalische Erziehungs¬
konzept für Mädchen unterscheidet sich fundamental von dem emanzipatorischen für Jungen
(WW III/S. 466-541). Für Rousseau entspricht dieser Unterschied nur dem der Natur. Aber
seine Theorie der Geschlechter ist unentwirrbar natürheh und ideologisch, so daß einzig die
Abstraktion „Kind" seine pädagogische Theorie haltbar erscheinen läßt. (Hinweise auf dieses
Problem verdanke ich Gesprächen mit Gitta Haucke.)
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diejenigen Lehren, die dann jene vernünftige Tugend des Erwachsenen begründen, die
dem Pädagogen vorschwebt. Rousseau und mit ihm ein großer Teil der pädagogischen
TheoriebUdung dachten viel zu ünear-progressiv, um mit den tatsächlichen Brüchen und
dem unaufhörlichen Lernen aus Rückfällen zu rechnen, die doch die moderne Erfahrungs¬
wirklichkeit der Moral charakterisieren. Das Negative, auf dessen konstitutive Bedeutung
Rousseau immer wieder hinweist, wird nur methodisch, nicht konzeptionell berücksich¬
tigt. Es ist nun kein ZufaU, daß diese Theorie an seiner phüosophischen Fiktion, eben dem
Emile, verdeutücht wurde. Sie wäre von jeder Reaütät leicht zu widerlegen gewesen. Aber
die Reaütät der Gegenwart und der Vergangenheit ist für die progressive Pädagogik der
Moderne kein Bezugspunkt. Wo dies geschieht, etwa im Empirismus oder in der
Schultheorie des 19. Jahrhunderts, verschwinden sofort die gewohnten pädagogischen
Motive und verändern sich zu pragmatischen. Pädagogisches Denken wird in psychologi¬
sches oder soziologisches überführt oder degeneriert zur Schulwissenschaft. Die moderne
pädagogische Theoriebildung wird mit Rousseau progressiv-unwahrscheinlich und ver¬
liert den Kontakt zur Realität. Genau aus diesem Grunde ist sie erfolgreich. Sie setzt sich
durch und bestimmt mehr und mehr auch das alltägliche Erziehungsdenken, soweit es an
Erwartungen orientiert ist und sich nicht bloß auf Situationen oder Geschichten bezieht.
Gegenüber Antike und Mittelalter steigert sich die Unwahrscheinlichkeit in unwahr¬
scheinlichem Maße, und zwar sowohl hinsichtlich der Ansprüche als auch bezogen auf die
Erklärungen. Von der jeweils zukünftigen Erziehung wird alles erwartet, aber die
gewesene Erziehung ist dann auch an allem schuld.
Eine solche Theorie ist nicht etwa ein Kunstprodukt, sie wird nicht erfunden, sondern hegt
- worauf Georges Snyders (1971) verwies - gleichsam nahe. Sie ist die Theorie für eine
unwahrscheinüche Gesellschaft, die alle bisherigen Lebensformen und Organisationswei¬
sen negiert und durch vollkommen neue ersetzt. Wenn Erziehung eine Funktion der
Gesellschaft ist, wie soll die Erziehungstheorie anders als mit gesteigerter Unwahrschein¬
lichkeit auf steigende Unwahrscheinlichkeiten reagieren? Je mehr sich die Fortschrittsan¬
nahmen gesellschaftlich bestätigen, desto mehr steigern sich die Unwahrscheinlichkeiten
im Erwartungssystem. Tatsächlich ist ja Unwahrscheinliches längst zur pädagogischen
Wirküchkeit geworden: Wer konnte sich zur Zeit Rousseaus eine allgemeine Volksbil¬
dung für alle vorstellen? Wer konnte zur Zeit des jungen Goethe ahnen, daß die
Pädagogik des Sturm und Drang zu einem geseüschafthchen Programm, nämlich der
Emanzipation des Individuums, werden würde? Und wer dachte in den Zirkeln der
Reformpädagogik wirklich daran, daß die Pädagogik „vom Kinde aus" nicht nur einem
breiten Publikum plausibel werden, sondern zugleich die weitgehende Veränderung der
subjektiven Identität legitimieren könnte? Jede Verwirklichung derartiger Programmatik
führt aber sofort auf neue Unwahrscheinlichkeiten: Rousseau hat nicht damit gerechnet,
daß sich sein Typus des Narziß als allgemeines Soziahsationsmodell an der Pädagogik
vorbei gesellschaftlich etablieren würde. Und doch geschah genau dies, die stoisch-
christüchen Werte des Emile verblaßten so sehr, daß es heute wiederum unwahrscheinlich
ist, ob sie jemals wieder den pädagogischen Diskurs werden bestimmen können.
Diese Dialektik verweist auf die abschließende FragesteUung: Wie kann der pädagogische
Diskurs, der sich aus seiner eigenen Geschichte belehren läßt, mit dem Spiel der
Unwahrscheinlichkeiten, das ihn doch grundlegend charakterisiert, so umgehen, daß es
nicht zu dem kommt, was Schleiermacher (1902, S. 16ff.) als unglückliches Pädagogen-
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bewußtsein beschrieb, nämüch das unaufhörliche Schwanken zwischen Allmacht und
Ohnmacht? Vom Emile her und unter seiner Erblast kann man auch fragen: Wie ist eine
souveräne Pädagogik mögüch? Die typischen pädagogischen Allmachtserwartungen
entstehen, wie niemand besser als Rousseau demonstriert hat, wenn man Unwahrschein-
Uchkeiten aufgrund der Steigerungsfähigkeit der Zukunft für wahrscheinlich hält, wäh¬
rend der Umschwung einsetzt, also der Abfall zum Ohnmachtsgefühl, wenn sich die
Unwahrscheinlichkeiten als Unmögüchkeiten heraussteUen. Diese Denkform ist schwer
zu handhaben, das Spiel mit Unwahrscheinlichkeiten ist gerade im pädagogischen Diskurs
kaum zu vermeiden, so daß die Dialektik von Erwartung und Enttäuschung gleichsam
programmierbar ist. Man kann geradezu sagen, daß die Unwahrscheinlichkeiten das
pädagogische Denken konstituieren und es sich selbst kastrieren würde, wenn es sie
aufgäbe. Ihre Erfolgsbedingung scheint im Übersteigern der gewohnten Wahrscheinlich¬
keiten zu liegen. Aber der Preis ist hoch, weil die Ansprüche und Erwartungen tatsächlich
nicht zu erfüllen sind. Was als Motivation notwendig ist, droht zugleich die Glaubwürdig¬
keit zu erschüttern.
Rousseau entwickelt ja nicht einfach eine Utopie. Er unterscheidet sich von den
neuzeitlichen Staatsutopien und ihrer idealen Erziehung für den idealen Staat dadurch,
daß er nicht von Organisationsmodellen ausgeht, sondern Prinzipien diskutiert, für die
jeweils nur Illustrationen geliefert werden. Er spielt mit Unwahrscheinlichkeiten, weil er,
entgegen allen Beteuerungen, prinzipiell, also abstrakt und allgemein, denkt und sich um
die Anwendung nur beiläufig kümmert. Peter Jimack verweist in seiner sehr sorgfältigen
Rekonstruktion der inneren und äußeren Genese das Emile darauf, daß Rousseau
praktisch kaum reüssierte, dafür aber ein steigendes Interesse an der pädagogischen
Theorie gewann (Jimack 1960, S. 128f.). Sein Erziehungsplan von 1740 (Rousseau 1976,
S. 138-151; Corr. Gen. I/S. 367-379), sein Regierungsentwurf für Polen (WW TWIS.
578 ff.) und schließlich seine pädagogische Korrespondenz mit dem Prinzen von Württem¬
berg (Corr. Gen. X, S. 135ff. u. passim, bes. S. 205-217) zeigen, wie Rousseau
Prinzipien entwickelt und deren Anwendung ülustriert. Auf die Reaütät der Erziehung
geht er kaum ein, obwohl er alles daransetzt, seine Prinzipien realistisch erscheinen zu
lassen.
Mit Rousseau wird, bei aller Konkretion im Detail, das pädagogische Denken neuzeit-
üch, also abstrakt und progressiv, wobei es durch die Kausaldefinition „der" Erziehung
den Anschein erweckt, als könnten die Unwahrscheinlichkeiten des neu entstehenden
pädagogischen Diskurses auch tatsächlich erfüllt werden, sofern nur der Fortschritt lange
genug dauert. Die religiösen Hoffnungen verlagern sich im 18. Jahrhundert auf die
Erziehung, ohne daß die Pädagogik in der Lage war, ihnen anders als im Sinne einer
Erwartungssteigerung zu begegnen. Eine nach-rousseauistische Theoriebildung aber wird
mit diesen historischen Denkfallen mehr als bisher rechnen müssen, wenn nicht die
Pädagogik selbst unwahrscheinlich werden soll. Sie wird dies nur dann nicht, wenn sie
Abschied nimmt von dem AUbegriff „Erziehung" und den damit verbundenen kausalisti-
schen Erwartungshaltungen, die sie einst selbst erzeugt hat. Die Erwartungen an einen
Allbegriff„Erziehung" leiten sowohl die Pädagogik als auch ihre Negation fehl (Oelkers/
Lehmann 1983). Tatsächlich bezieht sich dieser Begriff nur auf die Erwartungen und die
in ihrem Lichte interpretierten Erfahrungen mit Erziehung. Man kann „der" Erziehung
nur deswegen alles Mögliche zutrauen oder absprechen, weil sich der Begriff zu einer
Rousseau und die Entwicklung des Unwahrscheinlichen im pädagogischen Denken
fiktiven Wirkkausalität verdichtet hat, die die pädagogische Wunschwelt, nicht jedoch die
komplexen Erziehungswirküchkeiten bestimmt. Der pädagogische Diskurs wird sich
disziplinieren müssen, nicht indem er die Ansprüche an das pädagogische Handeln
aufgibt, sondern indem er sie unter Bezug auf sich selber abschätzen lernt. Rousseau
begründet einen folgenschweren Zusammenhang von pädagogischer Theorie und Erwar¬
tungssteigerung. Dieser Konnex ist nicht wieder rückgängig zu machen, aber die Pädago¬
gik muß lernen, ihn zu durchschauen und in seinen negativen Wirkungen zu begrenzen.
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